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小学校全体で心理・行動上の問題を予防する実践研究
─ “サクセスフル・セルフ2012（児童生徒版）”を活用した心理教育 ─
安藤美華代
　サクセスフルセルフ®は，心理・行動上の問題を予防し，心の健康や社会的適応を育む
ことが報告されている心理教育である。小学校での全学年実施をねらいとした“サクセスフ
ル・セルフ2011（児童生徒版）”を改訂した“サクセスフル・セルフ2012（児童生徒版）”を，
レッスンの間隔や実践者，学校規模が異なる２校の全児童を対象に実践を行った。介入前後
に，行動および心理社会的要因から成る自記式調査を行い得た児童1007名を対象に，効果
に関する検討を行った。その結果，いずれの学校の男女とも，介入前から介入後で，統計的
有意に，衝動性・攻撃性のコントロール，問題行動の誘いを断る自己効力感，社会性の向上，
うつ傾向，いじめの減少が見られた。また学年別の検討において，いずれの学年でもなんら
かの肯定的な変化が示された。以上より，全児童を対象に学校全体で本プログラムに取り組
むことは，小学生の心理・行動上の問題を予防し，心の健康を育む可能性があることが示唆
された。
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はじめに
　児童期・青年期にある子どもにおいては，心理・
行動上の問題や人間関係をめぐる問題に直面するこ
とは，稀なことではない。このような問題は，いじ
め・不登校のきっかけになることもある。特に，児
童期にいじめを受けることは，それ以降成人期にわ
たって，うつ，不安，自殺念慮，低いセルフエスティー
ム，行動上の問題，学業不振，不登校といった様々
な 健 康 上 の 問 題 を 引 き 起 こ す（e.g., Reijntjes, 
Kamphuis, Prinzie, & Telch, 2010; Rigby, 2003; 
Ttofi & Farrington, 2012）。
　2011年度に小学４年生から中学２年生1089名を
対象に行った過去１ヵ月間のいじめの実態調査で
は，調査を行った15のいじめ行動の平均経験者率は，
小学生で被害経験者26.3％，加害経験者20.1％，中
学生で被害経験者20.7％，加害経験者15.5％であっ
た。約５人に１人が１ヵ月のうちにいじめに関わっ
たことを認識していた。いじめを受けた（被害）経
験については，小学生では，「無視」が最も多く半
数近くが経験していた（被害47.3％，加害34.7％）。
次いで，「叩く等の暴力」（被害45.4％，加害35.8％），
「持ち物の奪取」（被害37.4％，加害22.9％），「けん
かの挑発」（被害33.3％，加害23.6％），「仲間はずし」
（被害32.3％，加害18.3％）において，30％以上の児
童で経験されていた。中学生でも，小学生同様「無
視」（被害38.3％，加害28.1％）が最も高い被害経験
者率を示した。次いで「叩く等の暴力」（被害33.8％，
加害26.2％），「悪口」（被害31.9％，加害23.0％）が，
30％以上で経験されていた（安藤，2013）。
　2002年度にほぼ同じ内容を用いて中学１～３年
生2923名を対象に行った過去半年間での経験者率
よりも（安藤，2007），2011年度に行った今回の調
査の方が，いずれのいじめ行動においても，経験者
率が高かった。さらに今回の調査では，いずれのい
じめ行動においても，小学生の経験者率の方が，中
学生より高かった（安藤，2013）。このような結果
から，いじめは，深刻化，低年齢化傾向にあること
が推測された。
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　また，2011年度に，全国の教育センターまたは
教育研究所（以下，教育センターと略記）169 ヵ所
を対象に，子ども達につけさせたい能力・特性に関
する調査を行った。回答の得られた72 ヵ所のうち，
半数以上において，コミュニケーション能力，自己
肯定感，次いで，他者理解や社会性の育成の必要性
が，回答された（越・安藤，2012）。
　さらに，学校現場の教師を対象に行った同様の調
査においても，コミュニケーション能力，他者理解，
適切な自己主張，問題解決力等，教育センターとほ
ぼ類似の回答が多く得られた（越・安藤，2013；岡
﨑・安藤，2010）。教師は，子ども達は他者と適切
なコミュニケーションをとり適切な関係をもつ能力
が不足しており，そのため，人間関係でトラブルが
生じたとき適切に解決することが困難と認識し，子
どもたちの友達関係について憂慮していることが示
唆された（越・安藤，2013）。このような友達関係
の課題は，不登校やいじめが生じる要因のひとつと
もされている（文部科学省，2012）。従って，他者
と適切なコミュニケーションをとり，適切な人間関
係を続ける能力を身につけることは，子どもの健康
的な発達と学校適応にとって重要だと考えられる。
それゆえ，全ての子ども達にその機会が提供可能な
学校教育において，早期から取り組まれることが，
推奨されている（International Union for Health 
Promotion and Education, 2009/2012）。
　サクセスフルセルフ®は，児童期から成人期の
人達を対象として，「社会の中で自分らしく生きる」
基礎力を育むことをねらいとした心理教育である。
自己洞察，困難への対処解決，ソーシャルスキルと
いった方法を用いて，感情面，認知面，行動面に働
きかけることで，いじめや攻撃行動等の行動上の問
題，うつ等の心理的問題を包括的に予防し，心の健
康や社会的適応を育むことが報告されている。これ
までの小中学生を対象とした実践研究から，週１回
１時限，年間４回を目安に，毎年継続して実施する
ことが望ましいことが明らかになっている（安藤，
2007，2008ab，2012ab）。
　さらに，これまで述べてきたような，いじめの加
害・被害の低年齢化や深刻化，適切な人間関係を築
き続ける力不足といった現状を踏まえ，小学１年生
から中学３年生まで継続して，かつ小中学校が連携
して実践が可能な内容へ，改訂を行った。この“サ
クセスフル・セルフ2011（児童生徒版）”において，
初めて小学校全体で取り組むことが可能な心理教育
となった。そこで，協力の得られた小学校の全校児
童を対象に，“サクセスフル・セルフ2011（児童生
徒版）”を用いた取り組みを行い，プロセス評価を
行った（安藤，2012c）。介入前後に行った行動およ
び心理社会的要因に関する自記式調査による検討の
結果，学校全体としては，介入前から介入後に，衝
動性・攻撃性のコントロール，いじめ・器物破壊・
対人暴力・不登校の誘いを断る自己効力感の増加，
不眠の減少が見られた。しかし，学年別の検討では，
新たにプログラムを追加した１年生，２年生におい
ては，明らかな肯定的変化は示されなかった。
　この結果を踏まえ，小学１年生から心理行動上の
問題を予防し心の健康を育む持続可能な心理教育と
なるために，小学１，２年生のレッスン内容，学年内・
学年間のレッスン構成の見直し，連携の充実等につ
いて，検討を行い，“サクセスフル・セルフ2012（児
童生徒版）”へと改訂を行った。
　今回は，この版を用いて，レッスンの時期，間隔，
実施者，学校規模が異なる２つの小学校の全児童を
対象に行った実践について，効果に関する評価を行
うことを目的とした。
方法
１．プログラムの評価対象および方法
１）対象
　中国地方の政令指定都市の市街地に近い住宅地に
ある各学年６～７学級から成る公立Ａ小学校の児童
1263名，中核市の市街地にある各学年２学級から
成る公立Ｂ小学校の児童327名。
２）プログラムの実施方法
　両校とも，前年度から“サクセスフル・セルフ”
の取り組みを実施しており，今回は２年目の取り組
みである。いずれの学校においても，学校長の許可
を得て，学校と筆者（プログラム開発者）との連携
で行われた。１年目に，学校全体でプログラムの主
旨を共有するために，全教師を対象に，プログラム
の成り立ちと実施方法に関する講義と演習から成る
２時間程度の研修会が行われた。
　今回の取り組みにおいて，Ａ小学校では，９月か
ら開始し，特別活動・道徳の授業を活用し，学級単
位で，凡そ月１回（平均間隔27.6日，最短２日～最
長88日），１レッスン１時限のペースで，学級担任
によって行われた。プログラムは，いずれの学年も
４レッスンで構成されているが，学年の状況に合わ
せて，１年生では２レッスンを行うことが計画され
た（Table 1a）。
　Ｂ小学校では，６月から開始し，全レッスンを特
別活動に位置づけ，学級単位で，凡そ週１回（平均
間隔5.7日，最短２日～最長９日），１レッスン１時
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限のペースで，学級担任と連携しながら養護教諭に
よって行われた。学年の状況に合わせて，６年生で
は２レッスンを行うことが計画された（Table 1b）。
　両校とも，各レッスンの実施前に，教材や実施方
法についての打ち合わせが，学年ごとに行われた。
適宜筆者へコンサルテーションも行われた。
３）調査期間
　Ａ小学校では，プログラム実施期間は，約２ヵ月
半（平均80.5日）であった。その前後に行う評価間
隔は，約３ヵ月（平均99.5日）であった。
　Ｂ小学校では，プログラムの実施期間は，約２週
間（平均14.7日）であった。その前後に行う調査間
隔は，約１ヵ月（平均31.8日）であった。
４）評価方法および内容
　プログラムの効果に関する評価のために，プログ
ラム開発の土台となった基礎研究で使用した調査内
１年生 ２年生 ３年生 ４年生 ５年生 ６年生
１年生 ２年生 ３年生 ４年生 ５年生 ６年生
学級数 7 7 6 6 6 6
レッスン開始月 ２月 ９月 ９月 ９月 ９月 ２月
レッスン終了月 ２月 ３月 １月 11月 12月 ３月
レッスン実施期間（日） 7
レッスン最短間隔（日） 7
レッスン最長間隔（日） 7
レッスン平均間隔（日） 7
177
2
88
59
122
22
66
40.7
49
7
28
16.3
105
7
84
35
23
2
14
7.7
介入前後の調査期間（日）
レッスン実施期間（日）
レッスン最短間隔（日）
レッスン最長間隔（日）
レッスン平均間隔（日）
介入前後の調査期間（日）
182
教科への位置づけ 特別活動 その他
道徳
特別活動
道徳 道徳 道徳
主実施者 担任 担任 担任 担任 担任 担任
“サクセスフル・セルフ
2012”からの変更箇所
“サクセスフル・セルフ
2012”からの変更箇所
L1, L2のみ
実施
なし なし L2「友達
について
考えよう」
スと自己
コントロー
ル」
L4「ストレ
好きにな
ろう」
L1「自分を
Table 1a　Ａ小学校の実施方法の概要
Table 1b　Ｂ小学校の実施方法の概要
学級数 2 2 2 2 2 2
レッスン開始月
レッスン終了月
22
２月 ６月 ９月 10月 11月 １月
11月 12月 ２月３月 ７月 ９月
7
8
7.3
48
4
19
5
8
6.3
31
4
13
3
7
4.3
25
4
18
4
9
6
36
4
9
2
5
3
29
4
7
7
7
7
22
2レッスン数
教科への位置づけ 特別活動 特別活動 特別活動 特別活動 特別活動 特別活動
主実施者
養護教諭
担任
養護教諭
担任
養護教諭
担任
養護教諭
担任
養護教諭
担任
養護教諭
担任
なし なし なし L2「友達
について
考えよう」
なし L1,L2のみ
実施
レッスン数 2 4
131
4
49
4 4
6
4
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容のうち，問題行動と統計的に有意な関連が見られ，
かつプログラムによって変容可能と推測された，い
じめ等の行動上の問題，うつ等の心理的問題，学校
社会への適応，衝動性・攻撃性，問題行動の誘いを
断る自己効力感，社会性を測定する信頼性・構成概
念妥当性が示された尺度または項目（安藤，2007）
を用いた。小学１・２・３年生については，年齢を
考慮し，具体的ないじめ行動，社会性に関する質問
については，省略した。
　この行動および心理社会的要因に関する自記式質
問紙調査を，プログラムの前後で，対象児童に実施
した。対象児童のうち，プログラムに１回以上かつ
前後の調査に参加した1007名を，分析対象とした
（Table 2）。なお，Ａ小学校においては，内容的に
実施が困難と当該学年教師によって判断された１年
生，介入前のみに実施した５年生は，分析から除外
した。介入前後の個人の変化を検討するために，プ
ライバシーの保護に十分配慮した上で，記名式とし
た。個々の対象者が特定されないように，対象者は
番号に置き換えてデータ処理を行った。
５）分析方法
　まず，ベースライン比較のために，３元配置の分
散分析を行い，介入前の学校と学年と性の各尺度或
いは項目の平均得点の比較を行った。
　次に，プログラム前後の変化を比較するために，
時間２水準（被験者内：介入前，介入後），学校２
水準（被験者間：Ａ小学校，Ｂ小学校），性２水準（被
験者間：男子，女子）を独立変数とし，各尺度・項
目について，時間×性×学校の３要因分散分析を行
った。さらに学年別に，分散分析を行った。
　いずれの分散分析においても，交互作用が見られ
た場合には，引き続きBonferroni法による単純主効
果の検定を行った。
　なお，尺度または項目の得点については，得点が
高いほど，その尺度名または項目名の傾向が強いこ
とを表す。統計的有意水準は，５％とした。統計的
分析は，PASW Statistics19を用いて行った。
２．“サクセスフル・セルフ2012（児童生徒版）”
　“サクセスフル・セルフ”（安藤，2007，2012a）
では，個別の活動やグループ活動等を通して，自己
理解をねらいとして自分を知る方法やストレス対処
法，コミュニケーション向上をねらいとして友達関
係の構築や維持の方法，解決が困難な状況への対処
をねらいとして他者に対する適切な自己主張・共感・
ゆずりあいの方法や葛藤の解決法に関する心理教育
を行う。各学年におけるレッスンは，自己理解，コ
ミュニケーション，困難な状況への対処解決という
３つのねらいのレッスンが，少なくとも１つは含ま
れるように構成した。心理社会的発達を考慮し，“サ
クセスフル・セルフ2011”で課題と考えられたレ
ッスン内容について，改訂を行った。各学年が実施
したレッスンの概要をTable 3に示した。
結果
１．ベースライン分析
　各尺度の項目数，得点範囲，α係数は，Table 4
に示した。質問紙調査の各尺度または項目の平均得
点のベースライン比較を行った。その結果，いくつ
かの尺度，項目において，有意な学校差，性差，学
年差が見られた（Table 5）。
　学校×学年×性の交互作用は，「不登校（学校に行
きたくないので学校を休んだ）」で見られ［F（3, 985） 
= 3.73, p = 0.011］，Ａ小学校２年男子（M = 0.2, SD = 
0.7）の方が，Ａ小学校２年女子（M = 0.03, SD = 0.2），
Ａ小学校６年男子（M = 0.01, SD = 0.1），Ｂ小学校２
年男子（M = 0.0, SD = 0.0）より高かった（順に，p = 
0.029, p = 0.039, p = 0.035）。Ｂ小学校３年男子（M = 
0.2, SD = 0.8）の方が，Ｂ小学校３年女子（M = 0.0, 
SD = 0.0），Ａ小学校３年男子（M = 0.1, SD = 0.4）よ
り高かった（順に，p = 0.028, p = 0.039）。
Table 2　分析対象者
合計 男子 352
女子 331
全体 683
６年生 男子 88
女子 83
全体 171
５年生 男子
女子
全体
４年生 男子 102
女子 91
全体 193
３年生 男子 105
女子 97
全体 202
２年生 男子 57
女子 60
全体 117
１年生 男子
女子
全体
167
157
324
22
28
50
35
25
60
22
25
47
38
30
68
27
25
52
23
24
47
519
488
1007
110
111
221
35
25
60
124
116
240
143
127
270
84
85
169
23
24
47
学年 A小学校 B小学校 合計
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　「泣く・泣きたい」においても2次の交互作用が見
られ［F（3, 983） = 3.39, p = 0.017］，Ｂ小学校１年女
子（M = 1.7, SD = 1.6）の方が，Ｂ小学校１年男子（M 
= 0.6, SD = 1.0）より高かった（p = 0.002）。Ａ小学
校３年男子（M = 1.0, SD = 1.3）の方が，Ａ小学校
６年男子（M = 0.6, SD = 0.9）より高かった（p = 
0.034）。Ｂ小学校４年女子（M = 1.7, SD = 1.5）の
方が，Ｂ小学校４年男子（M = 0.6, SD = 1.1），Ａ小
学校４年女子（M = 1.1, SD = 1.2）より高かった（順
に，p = 0.002, p = 0.033）。Ａ小学校４年男子（M = 
1.1, SD = 1.2）の方が，Ａ小学校６年女子（M = 1.2, 
SD = 1.1），Ａ小学校６年男子より高かった（順に，
p = 0.001, p = 0.014）。
　「不眠」においても２次の交互作用が見られ［F（3, 
983） = 5.03, p = 0.002］，Ｂ小学校１年女子（M = 
2.1, SD = 1.7）の方が，Ｂ小学校１年男子（M = 1.1, 
SD = 1.6），Ｂ小学校３年女子（M = 0.8, SD = 1.3），
Ｂ小学校５年女子（M = 0.6, SD = 1.0），Ｂ小学校６
年女子（M = 0.9, SD = 1.2）より高かった（順に，p 
= 0.018, p = 0.016, p = 0.004, p = 0.043）。Ａ小学校2
年男子（M = 1.8, SD = 1.7）の方が，Ａ小学校２年
女子（M = 1.2, SD = 1.2），Ａ小学校６年男子（M = 
0.8, SD = 1.2），Ｂ小学校２年男子（M = 0.9, SD = 
1.2）より高かった（順に，p = 0.032, p < 0.001, p = 
0.008）。Ｂ小学校３年男子（M = 2.0, SD = 1.6）の方
が，Ｂ小学校３年女子（M = 0.8, SD = 1.3），Ａ小学
校３年男子（M = 1.2, SD = 1.4）より高かった（順に，
p = 0.001, p = 0.004）。Ａ小学校４年男子（M = 1.5, 
SD = 1.6）の方が，Ａ小学校４年女子（M = 1.1, SD 
= 1.2），Ａ小学校６年男子（M = 0.8, SD = 1.2）より
高かった（順に，p = 0.043, p = 0.008）。
　学年×性の交互作用は，「いじめ」において見られ［F
（1, 983） = 3.21, p = 0.007］，１年生（男子M = 0.8, SD = 
1.5; 女子M = 0.3, SD = 0.8），２年生（男子M = 0.9, SD 
= 1.2; 女子M = 0.2, SD = 0.4），３年生（男子M = 0.6, 
Table 3　“サクセスフル・セルフ 2012（児童生徒版）”における学年別レッスン概要
レッスン１ レッスン２ レッスン３ レッスン４
ねらい 自己理解 コミュニケーション 対処と解決 対処と解決
ねらい 自己理解 対処と解決 対処と解決 コミュニケーション
ねらい 自己理解 対処と解決 対処と解決 コミュニケーション
ねらい コミュニケーション 自己理解 対処と解決 対処と解決
ねらい コミュニケーション 自己理解対処と解決対処と解決
ねらい 自己理解 コミュニケーション 対処と解決 対処と解決
テーマ 自分について知ろう
教材 マイ・ビンゴ 仲間について知ろう
テーマ
小６
小１
小２
小３
小４
小５
友達関係構築２
問題への対処解決１
気持ちを考えよう
問題への対処解決２
問題解決しよう
問題への対処解決１
気持ちを考えよう
問題への対処解決２
問題解決しよう
問題への対処解決１
気持ちを考えよう
問題への対処解決２
問題解決しよう
問題への対処解決１
気持ちを考えよう
問題への対処解決２
問題解決しよう
問題への対処解決１
気持ちを考えよう
問題への対処解決２
問題解決しよう
教材 サクセスフル・セルフへの道 友達関係について考えよう
「班活動での不適切な自己主
張の言い合い」
「班活動」
「マジックのとりあいで不適
切な自己主張」
「マジックのとりあいで不適
切な自己主張の仲なおり」
友達関係構築１
問題への対処解決１
気持ちを考えよう
問題への対処解決２
問題解決しよう
テーマ 自分を好きになろう 人間関係を磨こう３
教材 肯定的自己表現 「悪口の誘い」 「悪口の誘いを断る」
「私は」ではじめるコミュニ
ケーション
テーマ 友達関係構築１ 自分を好きになろう
教材
ビンゴ：
仲間について知ろう
肯定的自己表現
「ドッチボールコートの取り
合い」
「ドッチボールコートの取り
合い」
人間関係を磨こう２
教材 サクセスフル・セルフへの道
「委員決めで不適切な自己主 「やってみよう！仲なおりの
仕方」張」
適切に自己主張しよう
テーマ 友達関係構築２ ストレスと自己コントロール
教材 友達関係について考えよう 掃除の役割分担で「無理強い」「いじめを見たとき」 ストレスマネジメント
自分らしく生きよう
テーマ 自分らしく生きよう
安藤美華代
− 6 −
SD = 1.1; 女子M = 0.3, SD = 0.7），４年生（男子M = 
0.4, SD = 0.9; 女子M = 0.1, SD = 0.5）とも，男子の方
が女子より高かった（順に，p = 0.035, p < 0.001, p = 
0.001, p = 0.005）。男子では，１年生，２年生，３年生
の方が，５年生（M = 0.1, SD = 0.4）より（順にp = 
0.016, p < 0.001, p = 0.009），また６年生（M = 0.2, SD = 
0.7）より（順にp = 0.007, p < 0.001, p = 0.001）高かった。
さらに２年生は，４年生より高かった（p = 0.008）。
　「授業中の私語」［F（5, 985） = 3.72, p = 0.002］では，
２年生（男子M = 1.4, SD = 1.3; 女子M = 0.7, SD = 
1.0），３年生（男子M = 1.1, SD = 1.1; 女子M = 0.6, SD 
= 0.9），４年生（男子M = 1.3, SD = 1.2; 女子M = 0.8, 
SD = 0.9）とも，男子の方が女子より高かった（順に，
p < 0.001, p < 0.001, p < 0.001）。また男子では，２年生，
４年生の方が，５年生（M = 0.6, SD = 0.8）より高か
った（順に，p = 0.012, p = 0.005）。
　「落ち込み」［F（5, 979） = 2.25, p = 0.047］において，
６年生で，女子（M = 1.3, SD = 1.2）の方が男子（M 
= 0.7, SD = 1.1）より高かった（p < 0.001）。また男子で，
２年生（M = 1.2, SD = 1.4）の方が６年生（M = 0.7, 
SD = 1.1）より高かった（p = 0.002）。
　「学校社会への適応」［F（5, 972） = 2.33, p = 0.041］
において，２年生（男子M = 19.6, SD = 3.3; 女子M = 
21.0, SD = 2.5），３年生（男子M = 18.1, SD = 4.5; 女子
M =19.9, SD =3.2），４年生（男子M = 18.4, SD = 3.8; 
女子M = 20.1, SD = 2.9）とも，男子の方が女子より低
かった（順に，p = 0.005, p < 0.001, p < 0.001）。また女
子において，６年生（M = 19.5, SD = 3.3）の方が２年
生より低かった（p = 0.011）。
　「衝動性・攻撃性」［F（5, 972） = 4.45, p = 0.012］にお
いて，２年生（男子M = 6.9, SD = 6.3; 女子M = 3.6, SD 
= 4.1），３年生（男子M = 7.2, SD = 6.1; 女子M = 4.1, 
SD = 4.7），４年生（男子M = 7.4, SD = 5.7; 女子M = 
4.4, SD = 3.8），５年生（男子M = 7.1, SD = 4.9; 女子M 
= 3.8, SD = 4.2）とも，男子の方が女子より高かった（順
に，p < 0.001, p < 0.001, p < 0.001, p = 0.017）。また女子
において，６年生（M = 7.2, SD = 5.5）の方が，２年生，
３年生より，高かった（p = 0.009, p ＝ 0.001）。
　「授業中の私語の誘いを断る自己効力感」［F（5, 982） 
= 2.64, p = 0.022］において，２年生で，男子（M = 
2.5, SD = 1.6）の方が女子（M = 3.0, SD = 1.4）より低
かった（p = 0.002）。女子では，６年生（M = 2.3, SD 
= 1.2）の方が１年生（M = 3.3, SD = 1.3），３年生（M 
=2.9, SD =1.3）より低かった（順に，p = 0.041, p = 
0.008）。
　学年×学校の交互作用は，「落ち込み」［F（3, 979） = 
5.591, p = 0.001］で見られ，Ｂ小学校において，２年
生（M = 1.8, SD = 1.5）の方が，１年生（M = 1.0, SD 
= 1.5），３年生（M = 1.1, SD = 1.2），５年生（M = 0.9, 
SD = 1.0），６年生（M = 0.9, SD = 1.1）より高かった（順
に，p = 0.029, p = 0.033, p = 0.005, p = 0.006）。
　「器物破壊」［F（3, 981） = 3.133, p = 0.025］におい
て，６年生で，Ａ小学校（M = 0.2, SD = 0.63）の方
が，Ｂ小学校（M = 0.00, SD = 0.0）より高かった（p 
= 0.004）。
　「器物破壊を断る自己効力感」［F（3, 978） = 2.90, p = 
0.034］において，２年生で，Ｂ小学校（M = 2.9, SD = 
1.7）の方が，Ａ小学校（M = 3.5, SD = 1.2）より低か
った（p = 0.001）。Ｂ小学校では，２年生の方が６年
生（M = 3.6, SD = 1.0）より低かった（p = 0.010）。
　「不登校の誘いを断る自己効力感」［F（3, 981） = 
3.78, p = 0.010］において，２年生ではＢ小学校の方が
（M = 3.0, SD = 1.7），Ａ小学校（M = 3.7, SD = 1.0）よ
り低かった（p = 0.001）。Ｂ小学校では，２年生（M 
= 3.0, SD = 1.7）の方が，１年生（M = 3.8, SD = 0.8），
６年生（M = 3.8, SD = 0.7）より低かった（順に，p = 
0.007, p = 0.012）。
　学校×性の有意な交互作用は，何れの尺度・項目
でも，有意ではなかった。また，その他の行動およ
び心理社会的要因を測定する尺度・項目においては，
交互作用は有意ではなかった。
　学校の主効果は，「夜遊び」［F（1, 983） = 7.86， p 
= 0.005］で見られ，Ａ小学校（M = 0.4, SD = 1.0）
の方が，Ｂ小学校（M = 0.2, SD = 0.8）より高かっ
た（p = 0.002）。
　性の主効果は，「対人暴力」［F（1, 982） = 30.72, p < 
0.001］で見られ，男子（M = 0.7, SD = 1.1）の方が，
女子（M = 0.3, SD = 0.8）より高かった（p < 0.001）。
　「夜遊び」［F（1, 983） = 18.01, p < 0.001］でも，男
子（M = 0.5, SD = 1.2）の方が女子（M =0.2, SD = 
0.6）より高かった（p < 0.001）。「身体言語間接的
いじめ加害」［F（1, 502） = 8.716, p = 0.003］でも，
男子（M = 1.7, SD = 3.0）の方が女子（M = 0.9, SD 
= 2.0）より高かった（p = 0.003）。「身体言語間接的
いじめ被害」［F（1, 463） = 7.860, p < 0.001］におい
ても，男子（M =1.5, SD = 2.8）の方が女子（M = 
0.9, SD = 2.0）より高かった（p = 0.004）。「社会性」
［F（1, 489） = 9.76, p = 0.002］において，男子（M = 
20.1, SD = 8.9）の方が女子（M = 23.1, SD = 7.6）よ
り低かった（p = 0.005）。
　学年の主効果は，「社会性」で見られ［F（2, 489） = 
3.685, p = 0.026］，４年生（M = 20.4, SD = 9.4）の方が５
年生（M = 23.5, SD = 7.2）より低かった（p = 0.035）。
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　その他の行動および心理社会的要因を測定する尺
度・項目においては，学校，性，学年の主効果は有
意ではなかった。
２．全学年のプログラム前後の検討
　ベースライン比較の結果を考慮し，各尺度・項目
について，全分析対象者による時間（介入前・介入
後）×性×学校の３要因分散分析を行った（Table 4）。
　分析の結果，「対人暴力」で時間×学校×性の交互作
用が見られ［F（1, 996） = 4.80, p = 0.029］，Ｂ小学校男子
で，介入前から介入後で減少が示された（p < 0.001）。
　また，時間×学校の交互作用が，「器物破壊の誘
いを断る自己効力感」［F（1, 990） = 11.01, p = 0.001］，
「夜遊びの誘いを断る自己効力感」［F（1, 997） = 
5.725, p = 0.017］，「不登校の誘いを断る自己効力感」
［F（1, 996） = 6.66, p = 0.010］，「授業中の私語を断る
自己効力感」［F（1, 990） = 5.34, p = 0.021］で見られ，
いずれもＢ小学校で増加が示された（順に，p < 
0.001, p = 0.002, p = 0.001, p = 0.044）。また，「学校
社会への適応」［F（1, 975） = 6.658, p < 0.001］にお
いて，Ｂ小学校で増加が見られた（p < 0.001）。
　時間×性の交互作用については，「いじめ」［F（1, 
998） = 4.475, p = 0.035］で見られ，男子で減少が示
された（p = 0.001）。「泣く・泣きたい」［F（1, 993） 
= 5.27, p = 0.022］では，女子でも（p = 0.006），男
子でも（p = 0.049），夫々減少が示された。
　時間の主効果は，「身体言語間接的いじめ被害」［F（1, 
495） = 3.92, p = 0.048］，「授業中の私語」［F（1, 996） = 
5.06, p = 0.025］，「落ち込み」［F（1, 936） = 11.32, p = 
0.001］，「不眠」［F（1, 999） = 36.35, p < 0.001］，「衝動性・
攻撃性」［F（1, 966） = 16.65, p < 0.001］で見られ，介
入前から介入後で減少が示された。また，「いじめの
誘いを断る自己効力感」［F（1, 994） = 10.60, p = 0.001］，
「対人暴力の誘いを断る自己効力感」［F（1, 994） = 6.90, 
p = 0.009］，「社会性」［F（1, 462） = 18.86, p < 0.001］で，
増加が示された。
３．各学年のプログラム前後の検討
　学年ごと，１年生と５年生は，時間×性の２要因
分散分析を行った。２，３，４，６年生は，時間×性
×学校の３要因分散分析を行った。
１）１年生の検討
　１年生で，時間×性の交互作用は見られなかった。
　介入前から介入後で，「授業中の私語」（介入前M 
= 0.85, SD = 1.22; 介入後M = 0.40, SD = 0.77）［F（1, 
45） = 5.71, p = 0.021］，「学校社会への適応」（介入前
M = 18.98, SD = 3.52; 介入後M = 21.26, SD = 3.41）
［F（1, 45） = 24.73, p < 0.001］，「衝動性・攻撃性」（介
入前 M = 4.80, SD = 5.06; 介 入後 M = 3.43, SD = 
4.94）［F（1, 44） = 4.73, p = 0.035］，「器物破壊の誘い
を断る自己効力感」（介入前M = 3.45, SD = 1.27; 介
入 後 M = 3.81, SD = 0.83）［F（1, 45） = 4.36, p = 
0.042］で，有意な時間の主効果が見られた。
２）２年生の検討
　２年生では，時間×学校の交互作用は，「落ち込み」
［F（1, 163） = 17.82, p < 0.001］で見られ，Ｂ小学校で
減少が示された（介入前M = 2.87, SD = 1.73; 介入後
M = 3.83, SD = 0.73）（p < 0.001）。「器物破壊の誘い
を断る自己効力感」［F（1, 163） = 17.82, p < 0.001］に
おいて，Ｂ小学校で増加が示された（介入前M = 
2.83, SD = 1.73; 介入後M = 3.83, SD = 0.73）（p < 
0.001）。「対人暴力の誘いを断る自己効力感」［F（1, 
164） = 7.27, p = 0.008］においても，Ｂ小学校で増加
が示された［介入前M = 2.94, SD = 1.69; 介入後M = 
3.60, SD = 0.98）（p = 0.001）。「不登校の誘いを断る
自己効力感」［F（1, 165） = 24.21, p < 0.001］ において
も，Ｂ小学校で増加が示された（介入前M = 3.00, 
SD = 1.70; 介入後M = 3.94, SD = 0.42）（p < 0.001）。
「授業中の私語の誘いを断る自己効力感」［F（1, 159） = 
3.93, p = 0.049］ においても，Ｂ小学校で増加が示され
た（介入前M = 2.48, SD = 1.73; 介入後M = 3.27, SD = 
1.11）（p < 0.001）。
　時間の主効果は，「泣く・泣きたい」（介入前M 
=1.32, SD =1.35；介 入 後 M = 1.10, SD = 1.33） ［F（1, 
163） = 4.528, p = 0.035］，「いじめの誘いを断る自己効
力感」（介入前M = 3.17, SD = 1.43; 介入後M = 3.45, 
SD = 1.22）［F（1, 164） = 9.649, p = 0.002］，「夜遊びの
誘いを断る自己効力感」（介入前M = 3.12, SD = 1.45; 
介 入 後 M = 3.34, SD = 1.34）［F（1, 165） = 6.47, p = 
0.012］で示された。
３）３年生の検討
　３年生では，時間×性の交互作用が「対人暴力」［F
（1, 264） = 4.91, p = 0.027］で見られ，男子で減少が
示された（介入前M = 0.72, SD = 1.10; 介入後M = 
0.57, SD = 1.00）（p = 0.018）。
　時間の主効果は，「不眠」で示された ［F（1, 264） 
= 7.01, p = 0.009］（介入前M = 1.28, SD = 1.46; 介入
後M = 0.97, SD = 1.32）。
４）４年生の検討
　４年生では，時間×学校×性の交互作用が，「器
物破壊」で見られ［F（1, 233） = 7.83, p = 0.006］，Ｂ
小学校男子（介入前M = 0.41, SD = 1.01; 介入後M = 
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0.14, SD = 0.47）で，減少が示された（p = 0.017）。「対
人暴力の誘いを断る自己効力感」において［F（1, 
233） = 7.471, p = 0.007］，Ａ小学校女子（介入前M = 
3.46, SD = 1.24; 介入後M = 3.79, SD = 0.79）で，増
加が示された（p = 0.023）。
　時間の主効果が，「落ち込み」（介入前M =0.95, SD 
= 1.23; 介入後M = 0.80, SD = 1.05） ［F（1, 232） = 5.074, 
p = 0.025］，「泣く・泣きたい」（介入前M = 1.10, SD 
= 1.26; 介入後M = 0.91, SD = 1.64）［F（1, 234） = 5.89, 
p = 0.016］，「不眠」（介入前M = 1.32, SD = 1.48; 介入
後M = 0.71, SD = 1.19） ［F（1, 236） = 34.18, p < 0.001］，
「社会性」（介入前M = 20.24, SD = 9.40; 介入後M = 
22.12, SD = 19.00）［F（1, 221） =10.856, p = 0.001］で
示された。
５）5年生の検討
　５年生では，時間×性の交互作用は，「泣く・泣
きたい」［F（1, 57） = 7.52, p = 0.008］で見られ，女
子で減少が示された（介入前M = 1.24, SD = 1.20; 
介入後M = 0.48, SD = 1.01）（p < 0.001）。また，「対
人暴力」［F（1, 57） = 4.11, p = 0.047］でも見られ，
男子で（介入前 M = 0.76, SD = 1.02; 介入後 M = 
0.44, SD = 1.02）減少が示された（p = 0.008）。
　時間の主効果が，「身体言語間接的いじめ加害」（介
入前M =1.13, SD = 1.94; 介入後M = 0.54, SD = 1.50）［F
（1, 54） = 5.88, p = 0.019］，「身体言語間接的いじめ被
害」（介入前M = 3.78, SD = 5.85; 介入後M = 1.90, SD 
= 4.40）［F（1, 56） = 9.73, p = 0.003］，「落ち込み」（介
入前M = 0.91, SD =1.00; 介入後M = 0.57, SD = 1.09）［F
（1, 56） = 8.38, p = 0.005］，「学校社会への適応」（介入
前M =19.47, SD = 3.34; 介入後M = 20.35, SD = 3.92）［F
（1.58） = 4.58, p = 0.037］，「衝動性・攻撃性」（介入前
M = 5.67, SD =4.83; 介入後M = 3.93, SD = 4.09）［F（1, 
56） = 12.34, p = 0.001］，「不登校の誘いを断る自己効
力感」（介入前M = 3.38, SD = 1.36; 介入後M = 3.71, 
SD = 0.96）［F（1, 56） = 4.62, p = 0.036］，「いじめの誘
いを断る自己効力感」（介入前M = 3.26, SD = 1.32; 介
入後M = 3.60, SD = 1.01）［F（1, 56） = 4.74, p = 0.034］，
「夜遊びの誘いを断る自己効力感」（介入前M = 2.98, 
SD = 1.34; 介入後M = 3.40, SD = 1.12）［F（1, 56） = 
8.22, p = 0.006］，「 社 会 性 」（ 介 入 前 M =23.60, SD 
=7.29; 介入後M = 26.29, SD = 9.85）［F（1, 56） = 4.83, p 
= 0.032］で示された。
６）６年生の検討
　６年生では， 時間×学校の交互作用が「対人暴力」
［F（1, 216） = 4.54, p = 0.034］で見られ，Ａ小学校（介
入前M = 0.71, SD = 1.04; 介入後M = 0.53, SD = 0.84）
で，減少が示された。「落ち込み」［F（1, 215） = 5.10, p 
= 0.025］でも見られ，Ａ小学校（介入前M = 1.05, SD 
= 1.16; 介入後M = 0.79, SD = 1.13）で減少が示された。
　時間の主効果は，いずれの要因においても見られ
なかった。
考察
　Table 5に，学校・学年・性からみた介入前の特徴，
Table 6に介入前後の変化をまとめた。
１ ．介入前の学校・性・学年からみた行動および心
理社会的要因の検討
　学校×学年×性の交互作用が見られたのは，うつ
傾向や不登校傾向を反映する要因であった。このよ
うな感情面に関わる要因は，学校，性，学年といっ
た要因が複雑に関連している可能性が示唆された。
　各学校の特徴としては，Ａ小学校では夜遊び，高
学年のみではあるものの器物破壊が多く行われてお
り，Ｂ小学校に比べると，行動上の課題を抱えてい
る子どもが多い可能性が示唆された。一方，Ｂ小学
校では，低学年のみではあるものの，生徒指導上問
題となる行動を友達から誘われたとき断る自己効力
感がもちにくかったり，気持ちが沈んで落ち込むと
認識しており，Ａ小学校に比べると，特に低学年で
は，友達から不適切な行動に誘われた時に適切な自
己主張をする自信の低さや感情面の課題を抱えてい
る子どもが多い可能性が示唆された。
　性差については，男子の方が，衝動性・攻撃性が
高く，攻撃行動を多く行っていた。また学年の特徴
は明らかではないものの，性を考慮すると，低中学
年男子では低中学年女子よりも，いじめ加害や授業
中の私語が多く，学校適応が低い傾向にあることが
示唆された。このような男子の攻撃性やいじめ等の
攻撃行動の高さは，他の研究でも報告されている
（e.g., Hong & Espelage, 2012; Johnson, Leedom, & 
Muhtadie, 2012）。
　一方，高学年女子の特徴として，高学年男子に比
べて，落ち込みが強く，抑うつ傾向が高い傾向が示
唆された。このような性差は，他の研究でも報告さ
れ て い る（e.g., Costello, Copeland, & Angold, 
2011; Keenan & Hipwell, 2005）。
　行動および心理社会的要因は，地域，性，学年に
よる差があることが示された。これらの差があるこ
とを踏まえた上で，心理教育を行うことが必要だと
考えられた。
２．介入前後における効果の検討
　レッスンの間隔や実践者，学校規模が異なる2校
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の全児童を対象に，“サクセスフル・セルフ2012（児
童生徒版）”を活用した心理教育を行った。
　いずれの学年においても，実施に際して特段の問
題は見られず，計画した全てのレッスンを実施する
ことができた。これは，学校全体の心の健康に対す
る共通理解のもと，学年ごとに教師が連携・協働し
てチームで取り組んだことが，実践者の相互支援に
つながったことによると考えられた。
　各学年のプログラム前後に実施した行動および心
理社会的要因の自記式調査から，介入前後の変化を
検討したところ，いずれの学校の男女とも，介入前
から介入後で，生徒指導上の問題とされる行動に友
変数 M SD M SD M SD M SD M SD M SD
全般的問題行動要因
いじめ 1 0-4 ― 1-6 T1 0.35 0.84 0.32 0.83 0.51 1.00 0.52 1.05 0.19 0.57 0.10 0.41  e
T2 0.27 0.73 0.28 0.76 0.37 0.83 0.43 0.94 0.16 0.58 0.11 0.45
器物破壊 1 0-4 ― 1-6 T1 0.15 0.48 0.10 0.42 0.16 0.49 0.14 0.52 0.14 0.47 0.04 0.29
T2 0.14 0.51 0.07 0.34 0.19 0.60 0.08 0.37 0.08 0.39 0.06 0.31
対人暴力 1 0-4 ― 1-6 T1 0.51 0.97 0.51 0.94 0.68 1.07 0.74 1.06 0.34 0.81 0.27 0.73  a
T2 0.47 0.89 0.40 0.90 0.64 1.01 0.50 1.00 0.29 0.68 0.29 0.78
夜遊び 1 0-4 ― 1-6 T1 0.43 1.03 0.24 0.75 0.62 1.26 0.36 0.94 0.22 0.65 0.12 0.44
T2 0.39 0.95 0.25 0.80 0.54 1.10 0.39 1.00 0.24 0.73 0.1 0.44
不登校 1 0-4 ― 1-6 T1 0.06 0.40 0.05 0.37 0.07 0.42 0.05 0.39 0.06 0.39 0.04 0.36
T2 0.08 0.44 0.07 0.41 0.10 0.48 0.08 0.47 0.06 0.39 0.06 0.34
授業中の私語 1 0-4 ― 1-6 T1 1.02 1.10 0.81 1.02 1.19 1.17 1.01 1.09 0.83 0.98 0.60 0.90  h
T2 0.98 1.09 0.68 0.99 1.16 1.19 0.89 1.12 0.79 0.93 0.47 0.76
11 0-44 0.75 4-6 T1 1.32 2.55 1.24 2.70 1.68 2.91 1.63 3.30 0.91 2.02 0.84 1.87
T2 1.47 3.99 1.10 2.62 1.90 4.30 1.58 3.39 1.00 3.56 0.62 1.37
11 0-44 0.86 4-6 T1 3.93 6.22 4.33 6.16 5.26 7.34 5.51 7.28 2.51 4.34 3.12 4.48  h
T2 3.57 5.55 3.69 6.34 4.64 6.65 4.26 7.50 2.43 3.75 3.11 4.86
心理的要因
落ち込み 1 0-4 ― 1-6 T1 1.00 1.23 1.12 1.29 0.90 1.20 1.04 1.28 1.10 1.25 1.21 1.30  g
T2 0.91 1.21 0.92 1.27 0.90 1.26 0.83 1.21 0.92 1.16 1.02 1.33
泣く・泣きたい 1 0-4 ― 1-6 T1 1.08 1.23 1.08 1.29 0.92 1.17 0.86 1.20 1.24 1.27 1.31 1.34  e
T2 0.87 1.17 0.87 1.24 0.82 1.17 0.73 1.19 0.92 1.17 1.03 1.29
不眠 1 0-4 ― 1-6 T1 1.22 1.41 1.16 1.44 1.28 1.52 1.17 1.44 1.16 1.27 1.15 1.44  f
T2 0.88 1.30 0.94 1.38 0.93 1.41 1.02 1.46 0.84 1.18 0.85 1.29
6 0-24 0.68 1-6 T1 19.44 3.47 19.31 3.65 18.95 3.72 18.49 3.80 19.96 3.11 20.18 3.26  b
T2 19.63 3.78 20.01 3.95 19.16 4.20 19.52 4.00 20.13 3.20 20.53 3.84
衝動性・攻撃性（自己コントロールの弱さ） 6 0-24 0.85 1-6 T1 6.11 5.37 5.66 5.25 7.09 5.63 6.88 5.60 5.09 4.91 4.61 4.59  f
T2 5.65 5.18 4.91 4.97 6.66 5.52 5.88 5.21 4.61 4.59 3.87 4.49
問題行動の誘いを断る自己効力感
いじめの誘いを断る自己効力感 1 0-4 ― 1-6 T1 3.31 1.20 3.22 1.35 3.28 1.20 3.09 1.40 3.34 1.20 3.35 1.30  g
T2 3.37 1.21 3.46 1.15 3.22 1.31 3.33 1.25 3.52 1.07 3.60 1.02
器物破壊の誘いを断る自己効力感 1 0-4 ― 1-6 T1 3.50 1.15 3.36 1.33 3.46 1.18 3.30 1.39 3.54 1.11 3.42 1.27  c
T2 3.50 1.15 3.68 0.94 3.38 1.26 3.59 1.05 3.63 0.99 3.77 0.79
対人暴力の誘いを断る自己効力感 1 0-4 ― 1-6 T1 3.37 1.19 3.30 1.28 3.32 1.21 3.23 1.33 3.43 1.17 3.38 1.23  g
T2 3.40 1.18 3.51 1.04 3.26 1.27 3.36 1.15 3.55 1.06 3.67 0.89
夜遊びの誘いを断る自己効力感 1 0-4 ― 1-6 T1 3.22 1.32 3.29 1.29 3.12 1.39 3.17 1.36 3.33 1.23 3.42 1.20  d
T2 3.23 1.28 3.54 1.04 3.13 1.37 3.40 1.19 3.35 1.18 3.69 0.83
不登校の誘いを断る自己効力感 1 0-4 ― 1-6 T1 3.51 1.12 3.41 1.30 3.54 1.10 3.34 1.39 3.48 1.14 3.49 1.19  d
T2 3.53 1.14 3.66 0.99 3.45 1.26 3.61 1.07 3.62 0.99 3.72 0.89
1 0-4 ― 1-6 T1 2.70 1.30 2.81 1.41 2.70 1.32 2.75 1.41 2.71 1.28 2.88 1.42  d
T2 2.81 1.24 3.15 1.18 2.75 1.29 3.13 1.21 2.88 1.17 3.16 1.14
社会性 9 0-36 0.88 4-6 T1 21.06 8.64 22.58 7.98 19.34 9.17 21.72 8.15 22.91 7.63 23.49 7.75  f
T2 22.25 9.43 25.01 9.14 20.48 10.51 24.27 9.69 24.17 7.68 25.81 8.52
T1=介入前，T2=介入後。
項目
数
得点
範囲
α
係数
回答
学年
子女子男体全
A小学校 B小学校 A小学校 B小学校 A小学校 B小学校
a：2次の交互作用（時間×学年×性）があり，p < 0.05。b：交互作用（時間×学校）があり，p < 0.001。c：交互作用（時間×学校）があり，p < 0.01。d：交互作用（時間×学校）が
あり，p < 0.05。e：交互作用（時間×性）があり，p < 0.05。f：主効果（時間）があり，p < 0.001。g：主効果（時間）があり，p < 0.01。h：主効果（時間）があり，p < 0.05。
身体言語間接的いじめ加害
身体言語間接的いじめ被害
学校社会への適応
注）各α係数・平均・標準偏差・統計的分析は，分析対象者1007名のうち，それぞれ該当する変数に回答している者から算出した。単項目の場合，α係数は算出できない。
授業中の私語の誘いを断る自己効力感
Table 4　２小学校の介入前後の行動および心理社会的要因の平均と標準偏差（N =1007）
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変数
不登校
泣く・泣きたい
不眠
2年 6年
器物破壊 A＞B
落ち込み A＜B
器物破壊の誘いを断る自己効力感 A＞B
不登校の誘いを断る自己効力感 A＞B
1年 2年 3年 4年 5年 6 子女年
いじめ 男＞女 男＞女 男＞女 男＞女 2＞4
授業中の私語 男＞女 男＞女 男＞女 4＞5
落ち込み 男＜女
学校社会への適応 男＜女 男＜女 男＜女 2＞6
衝動性・攻撃性 男＞女 男＞女 男＞女 男＞女 2,｠3＜6
授業中の私語の誘いを断る自己効力感 男＜女 1,｠3＞6
学校 性 学年差
対人暴力 男＞女
夜遊び A＞B 男＞女
身体言語間接的いじめ加害 男＞女
身体言語間接的いじめ被害 男＞女
社会性 男＜女 4 ＜5
Ｂ小
男子
2＞5
変数
変数
学年×学校の交互作用
注）介入前の学校と学年と性の各尺度或いは項目の平均得点の比較を行った結果，統計的に有意な差が見られた変数のみを示した。
2＜6
2＜1,｠6
学年×性の交互作用
2＞6
主効果
1,｠2,｠3＞5,｠6
2＞1,｠3,｠5
変数
Table 5　２小学校における学校，性，学年からみた介入前の心理社会的および行動要因の特徴（N =1007）
1女B＞1男B,｠3女B,｠5女B,｠6女B 2男A＞2女A, 6男A, 2男B 3男B＞3女B, 3男Ａ
学校×学年×性の交互作用
1男B＜1女B 3男A＞6男A
2男A＞2女A, 6男A, 2男B 3男B＞3女B, 3男Ａ
4男A＞6男A＜6女A 4女B＞4男B, 4女A
➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘
➚ ➚ ➚ ➚ ➚ ➚
変数 A小
子女子男子女子男子女子男
Table 6　2小学校の全体と学年別の男女の介入前後の心理社会的および行動要因の変化のまとめ
全体 1年生 2年生 3年生
A小 B小 A小 B小
子女子男
6年生
男子 女子 子女子男 男子 女子
B小 A小 B小 A小 B小 B小 B小B小 A小 B小 B小 B小 A小 B小 A小 B小 A小 B小 A小
いじめ ➘ ➘
器物破壊 ➘
対人暴力 ➘ ➘ ➘
夜遊び ➘ ➘
不登校
授業中の私語
身体言語間接的いじめ加害 ➘ ➘
身体言語間接的いじめ被害 ➘ ➘ ➘ ➘
落ち込み ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘
泣く・泣きたい ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘ ➘
不眠 ➘➘➘➘➘➘➘➘➘➘➘➘
学校社会への適応 ➚➚➚➚➚➚
衝動性・攻撃性 ➘➘➘➘➘➘➘➘
いじめの誘いを断る自己効力感 ➚➚➚➚➚➚➚➚➚➚
器物破壊の誘いを断る自己効力感 ➚ ➚ ➚ ➚ ➚ ➚
対人暴力の誘いを断る自己効力感 ➚ ➚ ➚ ➚ ➚ ➚ ➚
夜遊びの誘いを断る自己効力感 ➚➚➚➚➚➚➚➚
不登校の誘いを断る自己効力感 ➚➚➚➚➚➚
授業中の私語の誘いを断る自己効力感
社会性 ➚➚➚➚➚➚➚➚➚➚
注）介入前後における学校と学年と性の各尺度或いは項目の平均得点の比較を行った結果，統計的に有意な差が見られた変数のみを示した。
「➚」介入前から介入後へ増加。「➘」介入前から介入後へ減少。空白セルは，有意差なしを示す。灰色セルは，調査を実施していない。
｠
4年生 5年生
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達から誘いわれた時に断る自己効力感，社会性の向
上，衝動性・攻撃性，うつ傾向，いじめ被害等の減
少が見られた。また，男子ではいじめ加害の減少，
Ｂ小学校では学校適応の向上も見られた。
　このように，多面的に肯定的な変化が得られたの
は，今回の取り組みが両校とも２年目の実践である
ことから，教師は実践に精通し，教師も児童もこの
取り組みに対する理解が深まっていたこと，適宜コ
ンサルテーションを行いながら実施したことが，関
連していると推測された。
　また１年目にあたる前年の実施よりも，２年目に
あたる今回の取り組みの方が，多くの学年で，多く
の行動および心理社会的要因で肯定的変化が示され
た。特に，２年目にあたる今回の実践では，いじめ
等生徒指導上の問題とされる行動に友達から誘われ
た時に断る自己効力感，いじめ被害，「落ち込み」，「泣
く泣きたい」，「不眠」といったうつ傾向，社会性で，
肯定的変化が示された。継続して実践することの重
要性が示唆された。
　さらに，肯定的変化は，男子におけるいじめ・対
人暴力・器物破壊といった攻撃行動，Ａ小学校にお
ける夜遊び，Ｂ小学校における問題行動の誘いを断
る自己効力感・落ち込み等，介入前に深刻度が高か
った群において，介入後に改善が見られた。より深
刻な状態にある群へのアプローチとして，意味があ
る可能性が示唆された。
　以上のような，行動および心理社会的要因の効果
に関する検討から，サクセスフル・セルフ2012（児
童生徒版）”は，衝動性・攻撃性のコントロールが
向上し，友達から本当はしたくない行動上の問題に
友達から誘われた時に断る自己効力感や社会性が向
上し，うつやいじめを予防する可能性が示された。
　今回の実践から，事前研修やその後のコンサルテ
ーションを丁寧に行い，教師をはじめ関係者が連携・
協働し，支援し合い，学校全体の取り組みとして継
続して行うことが可能であれば，学校の規模や１学
年の学級数の多少にかかわらず，実施者が学級担任
でも養護教諭でも，レッスン間隔が１週間～１ヵ月
程度の場合，子ども達の心理・行動上の問題を予防
することが可能であることが示された。
　各学年の検討から，いずれの学年においても，な
んらかの要因で肯定的な変化が示された。今回は，
前回まで肯定的な変化が示されなかった，１年生，
２年生においても，肯定的な変化が示された。発達
段階に沿った内容に変更することで，低学年でも適
応可能になり，有効な実践を行い得ることが示唆さ
れた。
　しかし，２回のみの実施だったＢ小学校６年生で
は，明らかな有意な変化が見られなかった。このよ
うな結果は，これまでと同様である（安藤，2008ab，
2012ac）。マイナスの方向へ変化するわけではない
ものの，何らかの肯定的な変化を得るには，少なく
ても年間４回のレッスンは必要だと考えられた。実
施されなかった２レッスンを取り入れることで，さ
らなる肯定的な変容が期待されると考えられた。
　調査の実施期間が，Ａ小学校で約３ヵ月，Ｂ小学
校で約１ヵ月と違いが見られた。しかし，調査期間
による介入前後の影響は，明らかではなかった。今
回の肯定的な変化は，“サクセスフル・セルフ”の
実践だけによるのではなく，日頃の各学校における
問題行動を予防し心の健康を育む取り組みとの相乗
効果によるものだと考えられた。また，“サクセス
フル・セルフ”の取り組みを継続して行うことが，
学校全体にこれまで以上に，心の健康の大切さを認
識する機会になっているとも考えられた。
　心理教育を実践している或いは実践を計画してい
る教師のアンケート調査から，“サクセスフル・セ
ルフ”を実践している或いは実践を計画している教
師は，そうでない教師に比べて，集中力，道徳性，
攻撃性・衝動性のコントロール，勤勉さ，ストレス
対処，社会性，自己肯定感，他者尊重，規範意識が，
児童生徒に不足していると感じており，生徒指導上
の諸問題を予防・対処したいと考えていた（安藤， 
2013）。教師の心の健康への関心の高さや心理教育
へのモチベーションが，肯定的変化に関連している
可能性もある。
３．プログラム実施の課題と今後の展望
　今回，２小学校ではあるものの，学校全体での取
り組みとして，心理・行動上の問題行動を予防し心
の健康を育む心理教育に取り組むことができた。
　プログラムを実施していない統制群を設けていな
いことから，今回示された肯定的変化が，本心理教
育によるものか，時間経過によるものかは，明らか
ではない。しかし，継続して実施することで，小規
模校でも大規模校でも，学級担任でも養護教諭でも，
週１回～月１回間隔で４レッスンを実施すること
は，子ども達の衝動性・攻撃性のコントロールの向
上，友達からしたくないことを誘われた時に断る自
己効力感や社会性の向上，いじめ等の行動上の問題，
うつ等の心理的問題を予防し得ることが明らかにな
ったことは，成果である。
　有効性が報告されているいじめ等を予防するプロ
安藤美華代
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グラムでは，多面的に実施し，なかでも保護者への
アプローチが重要な要素の一つとして挙げられてい
る（e.g., Jiménez, Ruiz, Esteban, & García, 2012）。
継続して実践していくために今後は，保護者との連
携をすすめていく必要があると考えられた。
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